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l. lmRODUCCIÓN 
No cabe duda de que la naturaleza 
de la práctica educativa es funda-
mentalmente social, un proceso en 
el que las personas discurren e in-
teractúan mutuamente como par-
te de una red de influencias socia-
les definidas y deliberadas: «[ ... ] la 
educación es la revelación de los 
demás, de la condición humana 
como concierto de complicidades 
irremediables» (Savater 2001: 35). 
Sin embargo, al ser la educación un 
tipo de interacción social intencio-
nal, no se puede dejar de destacar 
que la forma en que se organiza esta 
interacción en los procesos socia-
les con fines formativos, como los 
que ocurren en la escuela, tenga 
consecuencias importantes en los 
resultados del aprendizaje, es de-
cir, en los procesos internos. Por 
ello, si la educación implica inva-
riablemente una perspectiva de tipo 
relacional, y si esta influye notoria-
mente en el aprendizaje, entonces 
se hace ineludible advertir la si-
guiente cuestión: ltodo tipo de re-
!ación educativa es igual de bene-
ficiosa para el aprendizaje? 
La interrogante anterior, que sir-
ve además de directriz del presen-
te artículo, constituye uno de los 
aspectos capitales que debe escla-
recer la teoría educativa en prove-
cho del aprendizaje. En este caso 
pretendemos atender dicha inte-
rrogante desde una concepción que 
distingue el <<aprendizaje como pro-
piedad de la interacción». La teo-
ría socioculturati aporta los ele-
mentos conceptuales necesarios 
para destacar la importancia que 
posee el contexto social en el pro-
ceso de aprendizaje, ya que, <<en 
relación con el aprendizaje, trata 
el medio social de forma privilegia-
da como una parte integrante del 
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«El objetivo básico de la aproximación socio-
cultural a la mente es elaborar una explicación 
de los procesos mentales humanos que reco-
nozca la relación esencial entre estos procesos y 
sus escenarios culturales, históricos e institucio-
nales» (Wertsch 1993: 23). 
:. 
proceso de cambio cognitivo en vez 
de considerarlo como fuerza no 
analizada que influye sobre el or-
ganismo individuaL> (Newman, 
Griffin y Cole 1991: 76). 
Así, desde este marco de apre-
hensión sociocultural del aprendi-
zaje, se debe considerar que la ex-
periencia de aprendizaje es en lo 
fundamental una experiencia me-
diada, es decir, el aprendizaje se 
configura dinámicamente dentro de 
una red influencias e interacciones 
recíprocas con otras personas. No 
se trata, pues, de ver la interacción 
social como un aspecto o un vector 
no manifiesto en el proceso de 
aprendizaje, ni tampoco como un 
aspecto accesorio o secundario del 
mismo, sino todo lo contrario: se 
trata de distinguir a la interacción 
social como parte de una misma ex-
plicación sobre su desarrollo. Los 
procesos internos, el aprendizaje, no 
son sino una extensión de los pro-
cesos externos, de la interacción 
social. 
La explicación social del apren-
dizaje fue expresada por Vigotsky 
por medio del concepto de inter-
nalización de las funciones psico-
lógicas superiores como «la recons-
trucción interna de una operación 
externa» (Vigotsky 2000: 92). Es 
decir, un proceso que se manifiesta 
originalmente en el ámbito social 
se trasforma, o mejor, se reconstru-
ye, en otro de orden personal. Esta 
constante de desarrollo está expre-
sada en la denominada <<ley gené-
tica del desarrollo cultural» de la 
siguiente manera: 
Cualquier función, presente en el de-
sarrollo cultural del niño, aparece dos 
veces o en dos planos distintos. En pri-
mer lugar aparece en el plano social, 
para hacerlo luego, en el plano psico-
lógico. En principio, aparece entre las 
personas y como una categoría interp-
sicológica, para luego aparecer en el 
niño como una categoría intrapsicoló-
gica. (Vigotsky 2000: 94) 
Lo anterior nos otorga otra mi-
rada sobre el proceso de aprendiza-
je. A saber, devuelve la importan-
cia del factor social, entendido no 
solamente como el contorno de la 
actividad de aprendizaje, sino como 
explicación y condición para su 
desarrollo. De esto se deduce la 
importancia del planteamiento re-
lacional en el aula al momento de 
orientar la práctica educativa y, a 
partir de aquí, la convicción de que 
los intentos de mejoramiento de la 
práctica educativa, y por lo tanto 
del aprendizaje, no deben suponer-
se como ajenos o independientes a 
la forma cómo se diseña la relación, 
la interacción, entre los agentes 
educativos. Por lo tanto, todo in-
tento de progreso en el aprendizaje 
implica, además y fundamental-
mente, una mejora de las condicio-
nes de interacción social en que se 
puede desarrollar. 
Por ello, planteado de esta ma-
nera el valor de la interacción so-
cial en el aprendizaje, se hace más 
sencillo distinguir la idea de que 
un error pedagógico no es sino un 
error de concepción relacional. 
Como destacan J. García Carrasco 
y Á. García del Dujo (2001: 298): 
Los errores de mayores consecuencias 
en el proceso de formación no están 
constituidos por equivocaciones res-
pecto al mundo, sino por errores sobre 
esa capacidad de comprensión, por 
errores de inteligencia social, que en 
el caso concreto de las acciones de 
formación en contextos instituciona-
les constituyen errores pedagógicos. El 
error pedagógico no es, pues, un error 
científico, sino una equivocación re-
lacional. 
Así, un error pedagógico sería 
un desatino en la forma de conce-
bir y proponer una opción relacio-
nal educativa para el aprendizaje, 
es decir, un error conceptual sobre 
la forma en que deben interactuar 
los agentes educativos. Por tanto, 
una de las principales fuentes de 
error pedagógico en el aula surge 
de una equivocación en el tipo de 
propuesta relacional con la que se 
busca orientar el proceso de apren-
dizaje. 
Sin embargo, frente a esta cer-
tidumbre social del aprendizaje, lo 
que se debe y puede subrayar des-
de una perspectiva pedagógica no 
radica solamente en comprender 
que la práctica educativa arropa 
una opción relacional por natura-
leza, sino que consiste también en 
identificar y ensayar una opción re-
lacional educativa ventajosa para 
potenciar el aprendizaje. Esta es la 
tarea pedagógica: avizorar y propo-
ner, a partir de estos marcos de in-
teligibilidad del aprendizaje, las op-
ciones relacionales apropiadas 
-condiciones intersubjetivas- para 
potenciar los procesos de internali-
zación. Una conceptualización de 
este tipo, que destaque lo social 
como un factor intrínseco al apren-
dizaje, puede vigorizar las propues-
tas educativas en el aula. 
Por ello, inscritos dentro de esta 
competencia pedagógica y preocu-
pados por acercarnos a definir los 
mejores encuadres relacionales para 
favorecer el aprendizaje, nuestra 
iniciativa se centra en destacar la 
interacción recíproca entre alum-
nos, el aprendizaje cooperativo, 
como una opción pedagógicamen-
te ventajosa frente a las opciones 
relacionales competitivas o indivi-
dualistas. Esta propuesta coopera-
tiva de interacción, perfectible y por 
ello no milagrosa, puede constituir-
se en una forma cualitativamente 
favorable para orientar procesos sig-
nificativos de mayor calidad, como, 
a su vez, suscitar mejores resulta-
dos en el aprendizaje en las condi-
ciones que la escuela impone en la 
actualidad. Esta orientación es asu-
mida por las experiencias educati-
vas con nuevas tecnologías, que 
destacan al aprendizaje cooperati-
vo, como una de las bases pedagó-
gicas para orientar la conformación 
de redes de aprendizaje (Suárez 
2003a). 
Con lo anterior asumimos que 
la opción relacional cooperativa 
puede ser una de esas formas me-
nos erráticas de materializar una 
interacción escolar provechosa para 
el aprendizaje. Una proyección re-
lacional educativa así estructura-
da, bajo el distintivo cooperativo, 
devuelve ese aliento que nos per-
mite enfatizar que el aprendizaje es 
un evento implicado en las múlti-
ples redes de interacción; es una 
de esas opciones relacionales que 
afianzan la idea de que la cogni-
ción se vive con otros. Sin embar-
go, la idea aquí no es la de redes-
cubrir esta explicación sobre el 
aprendizaje, sino suscitar una re-
configuración conceptual sobre el 
planteamiento de la interacción en 
el aula hacia una opción relacio-
nal basada en la interdependencia 
positiva en equipos de alumnos. 
Básicamente, se busca redefinir la 
acción educativa como un proceso 
en que la presencia del otro no sig-
nifique un impedimento para el 
aprendizaje, sino todo lo contrario: 
una oportunidad para su progreso. 
En general, ocuparse del cómo 
se puede enriquecer la interacción 
social en el proceso educativo en 
el aula, es ocuparse, ciertamente, 
del proceso de aprendizaje. De esto 
no podemos desentendernos los 
docentes al momento de esbozar y 
desarrollar actividades educativas 
en el contexto escolar. En conse-
cuencia, si asumimos que la forma 
de plantear el carácter de la rela-
ción compromete el proceso de 
aprendizaje, entonces debemos bus-
car la precisión sobre qué implica 
una opción relacional cooperativa 
y plantearnos la siguiente interro-
gante: ¿qué cambia en la relación 
educativa cuando esta se plantea 
como interacción cooperativa? 
Para esclarecer la pregunta an-
terior y ensayar un acercamiento a 
la comprensión de la opción coo-
perativa, vamos a suscitar una com-
paración con sus más inmediatos 
opuestos en educación: el aprendi-
zaje competitivo y el aprendizaje 
individualista, modelos que para el 
sentir nuestro gozan de grandes 
defensores en la práctica escolar. 
Ambas opciones relacionales des-
tacan por valorar la confrontación 
y el aislamiento como vías favora-
bles para el trabajo escolar, mien-
tras que la clave de la ventaja edu-
cativa en la opción relacional 
cooperativa entre alumnos está 
centrada, desde nuestra óptica, en 
que la interdependencia recíproca, 
como condición social, aporta más 
beneficios para el desarrollo del 
aprendizaje del que podrían gene-
rar las dos formas anteriores. 
2. CoMPETITIVIDAD, INDIVIDUALIDAD Y 
c:xx>PERACIÓN 
Si repasamos nuestra historia esco-
lar, ya sea como alumnos o como 
docentes, podemos destacar la 
constante relacional profesor-alum-
no como una de las opciones más 
defendidas y acostumbradas en la 
práctica educativa, pero que, en 
definitiva, no es la única forma con-
veniente de delinear la relación 
educativa. Si esta se mantiene vi-
gente en el aula es porque, entre 
otros factores, perdura en nuestras 
representaciones mentales sobre la 
interacción social, es decir, subsis-
te en las formas de configuración 
pedagógica. Para procurar una re-
novación en la práctica educativa 
es preciso iniciar una reelaboración 
conceptual sobre la forma de pen-
sar y plantear la interacción entre 
los agentes educativos, punto de 
quiebre necesario para descubrir 
otros niveles de concepción más 
provechosos para el aprendizaje. 
Como decíamos, la forma de 
plantear la interacción en el aula 
no se limita solo a la estructura re-
lacional profesor-alumno, sino que 
puede organizarse, además, a par-
tir de un tipo de interacción alum-
no-alumno. No obstante, esta for-
ma de plantear la interacción entre 
alumnos admite matices muy im-
portantes que se debe diferenciar 
para poder admitirla como adecua-
da en la dinámica escolar. Esta di-
ferencia depende, fundamental-
mente, en reconocer que <<un factor 
clave en la organización social de 
las actividades de aprendizaje en 
el aula es la interdependencia que 
existe entre los participantes en una 
situación de aprendizaje y las me-
tas u objetivos que se persiguen con 
dicha relación» (García, Traver y 
Candela 2001: 27). 
Por lo tanto, toda interacción 
alumno-alumno no es igualmente 
apropiada para el aprendizaje, pues 
su pertinencia depende mucho del 
tipo de estructura relacional -es-
tructura de aprendizaje-2 que se 
asuma; la puede ser competitiva, 
individualista o cooperativa. Es la 
naturaleza de la opción relacional 
la que hace posible esperar alguna 
consecuencia relevante en el 
aprendizaje. 
Si lo anterior es así, entonces se 
puede decir que estos tres tipos de 
interacción entre alumnos difieren 
2 Por estructura de aprendizaje debemos en-
tender «al conjunto de acciones/decisiones que 
el profesor toma con respecto a dimensiones 
[del hecho educativo] tales como el tipo de ac-
tividades que harán los alumnos, las relativas al 
grado de autonomía respectiva que tienen los 
alumnos y profesores para decidir qué hacer en 
clase o con respecto al tipo de reconocimiento 
que recibieran los alumnos para realizar la ta-
rea» (Echeita 1995: 169). 
: ' 
fundamentalmente en dos aspectos: 
el grado de interdependencia -que 
puede ser positiva, negativa o nula-
' y la meta de la relación -que pue-
de ser compartida, competitiva o 
individual-. Como se puede ver, la 
ventaja de la interacción alumno-
alumno no radica solamente en que 
los alumnos se encuentren en gru-
po, sino que depende del tipo de 
compromisos que alcancen para 
interactuar, como de la calidad de 
la comunicación para conseguirlo. 
Por ello, se debe incidir en que, en 
la relación alumno-alumno, lo cen-
tral, desde un punto de vista peda-
gógico, no es solamente que los 
alumnos se encuentren haciendo 
algo juntos, sino, y sobre todo esto, 
que juntos logren aprender. 
Si la calidad en la relación alum-
no-alumno no es la misma, enton-
ces tampoco lo serán sus resultados 
en el aprendizaje. Para esclarecer 
de qué estamos hablando al hacer 
esta diferencia, y así identificar los 
aspectos en que se puede reformu-
lar la interacción educativa hacia 
los linderos de la interacción recí-
proca entre alumnos, es decir, del 
aprendizaje cooperativo, vamos a 
repasar situaciones muy próximas a 
la realidad cotidiana en el aula 
donde la competitividad y la indi-
vidualidad se vean comprometidas. 
Un grupo de alumnos está re-
unido en un aula convencional con 
un profesor que mantiene un com-
portamiento usual -por ejemplo, 
interroga o interpela a sus estudian-
tes sobre un contenido de aprendi-
zaje-. Aunque la apariencia de esta 
intención dialógica insinúe una 
ventaja, en esta circunstancia re-
lacional se pueden registrar conse-
cuencias competitivas condiciona-
das y reforzadas, consciente o 
inconscientemente, por la forma en 
que el profesor plantea la interde-
pendencia y la meta de la misma. 
Ante la pregunta, los alumnos en 
clase pueden reaccionar de distin-
tos modos: unos estarán deseosos de 
responder y, por lo tanto, de hacer 
evidente lo que saben frente a los 
demás; otros dudarán y se manten-
drán en respetuoso silencio con el 
temor contenido al fracaso; y mu-
chos, prácticamente, preferirán pa-
sar inadvertidos ante el posible bo-
chorno de no saber contestar 
acertadamente y, por ello, sufrir la 
inflexibilidad de la mofa de sus 
compañeros, o el comentario nega-
tivo sobre el nivel de sus conoci-
mientos que puede propinar el do-
cente a la autoestima del alumno. 
El motivo de todas esas mani-
festaciones está directamente ar-
ticulado con la opción relacional 
que el docente ha establecido al 
insinuar la competencia entre sus 
alumnos como directriz relacional. 
Bajo esta condición social de apren-
dizaje, cada alumno -como es na-
tural- desea recibir un juicio va-
lorativo positivo por su interven-
ción, pero, en la mayoría de las oca-
siones, dicho juicio positivo, lamen-
tablemente, no se llega a concretar 
para todos, ya que siempre, bajo 
esta estela, existirán alumnos que 
se equivoquen y permitan que otros 
destaquen a expensas de la inco-
rrección de aquellos. En este caso, 
la posibilidad de desacierto de un 
alumno se vuelve en la oportuni-
dad de éxito de otros. Según esto, 
los alumnos se encuentran pendien-
tes de dos circunstancias: por un 
lado, de la equivocación del com-
pañero para que así puedan verse 
en ventaja comparativa -interde-
pendencia negativa- y, por otro 
lado, pendientes de una evalua-
ción meritoria -meta personal-
sobre el aprendizaje que los sepa-
re de los grupos marginales (véa-
se gráfico 1). 
Gráfico l. 
INTERACCIÓN COMPETITIVA: 
INTERDEPENDENCIA NEGATIVA (·-·)Y META PERSONAL (Mp) 
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Las consecuencias del plantea-
miento relacional competitivo pue-
den ser diversas, pero siempre es-
tarán de espaldas al aprendizaje 
para aquellos alumnos que no ex-
perimentan la recompensa gratifi-
cante del docente o de sus compa-
ñeros. Como secuela de ello, estos 
grupos segregados irán generando 
valores y actitudes contrarias al 
aprendizaje y a la escuela, y crea-
rán, además, sus particulares moti-
vos y espacios para así ahuyentar la 
mala experiencia y curar su au-
toimagen deteriorada en el aula 
donde el éxito escolar les es nega-
do. Estas consecuencias, desde la 
psicología educativa, son vislum-
bradas de la siguiente forma: 
[ ... ] en un sistema competitivo solo 
unos pocos tienen esa oportunidad y 
frecuentemente esos mismos pocos, 
una y otra vez, pueden ser los ganado-
res. ¿Cuál es la actitud de los perdedo-
res? Algunos se apartan, se retiran 
mentalmente de la escuela; otros, frus-
trados, se vuelven agresivos; otros ha-
cen trampas porque, si sobresalir es lo 
importante, los medios son menos im-
portantes que el fin. (Yelon y Weins-
tein 1988: 357) 
Piénsese en esto como una si-
tuación verosímil, ya que muchos 
estudiantes, a costa de una demar-
cación relacional competitiva en el 
aula, empiezan a experimentar que 
el éxito escolar o académico es algo 
con lo que no se verán asociados 
durante toda su vida, ya que no 
está a su alcance. 
Por otro lado, desde la impron-
ta individualista también se pue-
den identificar consecuencias poco 
alentadoras para el aprendizaje. Por 
ejemplo, en el escenario escolar ya 
descrito, el profesor puede diseñar 
la actividad de aprendizaje de tal 
forma que cada alumno deba desa-
rrollar una tarea sin intercambio 
con los demás -interacción nula-, 
y con independencia de los resul-
tados del otro -meta personal-. 
Obviamente, según las capacida-
des personales de los alumnos, se 
irán configurando resultados aisla-
damente diferentes. Para algunos, 
que se encuentran en desventaja y 
experimentan cierta dificultad en 
una situación concreta de apren-
dizaje -por no poseer los requisitos 
necesarios, por ejemplo-, la expe-
riencia pasará a ser poco motiva-
dora en el mejor de los casos, y una 
auténtica tribulación en la peor de 
las situaciones, mientras que para 
otros estudiantes -con mejores con-
diciones- el éxito será una cues-
tión más sencilla y de goce acos-
tumbrado. Frente a esta fórmula de 
aislamiento encaminada por el pro-
fesor, como condición de aprendi-
zaje, cada alumno orienta como 
mejor -o peor- pueda su rendimien-
to (véase gráfico 2). 
Gráfico 2. 
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He aquí una situación indivi-
dualista, una circunstancia educa-
tiva donde: 
[ ... ]no existe ningún tipo de correla-
ción entre la consecución de las me-
tas propuestas para los participantes. 
El hecho de que un alumno alcance o 
no su meta no va a influir para que los 
demás alcancen o no las suyas. En con-
secuencia, cada individuo buscará su 
propio beneficio, sin tener en cuenta 
para nada el de los otros participantes. 
(García, Travery Candela 2001: 32) 
Mp 
Esto significa, para nosotros, una 
evidente falta de percepción res-
pecto del beneficio de la interac-
ción como impulso para el apren-
dizaje, donde el otro, en general, 
puede ser considerado como inter-
locutor válido y de mayor benefi-
cio que una acción en solitario. 
De hecho, todos acudimos a la 
escuela con un conjunto de condi-
ciones personales definidas. Sin 
embargo, bajo el enfoque individua-
lista en el aula, se está desestiman- 1 
do la idea de que estas diferencias 
puedan ser importantes para el 
aprendizaje personal. A diferencia 
de la acción en solitario, por medio 
de la interacción con otros se pue-
den identificar diversos y novedo-
sos horizontes de aprendizaje. Gra-
cias a un proceso sugerido como 
construcción conjunta, se pueden 
percibir nuevos umbrales de apren-
dizaje, es decir, Zonas de Desarro-
llo Próximo, 3 aquel nivel de desa-
rrollo en el aprendizaje que está más 
allá del nivel real, pero al que se 
puede llegar gracias a la interven-
ción o asistencia de otro. Por ejem-
plo, <<en las interacciones ocurridas 
entre iguales, se recrean zonas de 
construcción relativas a la com-
prensión y solución de la tarea, que 
amplían las posibilidades que los 
sujetos por sí mismos (individual-
mente) no tendrían>> (Hernández 
2000: 233). Por lo tanto, las posibi-
lidades de aprendizaje pueden en-
riquecerse si los contextos relacio-
nales se amplían más allá de la 
individualidad, de la piel, hacia la 
experiencia del otro y viceversa. 
Las diferencias personales son 
reales, siempre existirán, pero lo 
que no está planteado en este es-
quema individualista es que la in-
teracción entre alumnos puede ser 
un camino provechoso en el desa-
rrollo personal. De aquí se puede 
derivar que las múltiples capacida-
des y diferencias entre los sujetos 
no constituyen un problema en sí; 
lo son, si en el contexto del aula no 
se plantea su aprovechamiento 
como condición para aprender. 
Pues bien, frente a este par de 
situaciones descritas, se pueden 
plantear las siguientes preguntas: 
• lQué ocurriría si se organiza la 
interacción entre los alumnos 
por medio de otra estructura re-
lacional? 
• lExisten otros procedimientos en 
donde las diferencias entre 
alumnos puedan ser ventajas y 
no limitaciones para aprender? 
• ¿Existen tácticas pedagógicas 
menos castigadoras a la autoes-
tima de los alumnos? 
• ¿Cómo se pueden generar pau-
tas de relación para que el ren-
dimiento académico alto no sea 
un asunto de unos pocos? 
• ¿Qué pueden hacer los docen-
tes para crear situaciones ven-
tajosas entre alumnos con el fin 
de estimular el aprendizaje, 
principal motivo de actividad en 
el aula? 
3 La formulación original de la noción de Zona 
de Desarrollo Próximo señala que: «No es otra 
cosa que la distancia entre el nivel real de desa-
rrollo. determinado por la capacidad de resol-
ver independientemente un problema. y el nivel 
de desarrollo potencial. determinado a través 
de la resolución de problemas bajo la guía de un 
adulto o en colaboración con otro compañero 
más capaz» (Vigotsky 2000: 133). 
Gracias a esta serie de interro-
gantes podemos volver aquí a la 
pregunta inicial: ¿qué cambia en 
una situación de aprendizaje plan-
teada como acción cooperativa en 
el aula? Lo que cambia es la forma 
de representar la interacción. Bajo 
la estructura relacional cooperati-
va se procura una interacción recí-
proca entre alumnos (interdepen-
dencia positiva) que asegure, por 
vía del trabajo en equipo, que los 
alumnos puedan estudiar, ayudar-
se, alentarse, evaluarse y, así, afian-
zar el aprendizaje de todos (meta 
conjunta), entre ellos mismos. Se 
trata de integrar esfuerzos en torno 
de metas de aprendizaje comparti-
das (véase gráfico 3). 
Gráfico3. 
INTERACCIÓN COOPERATIVA: INTERDEPENDENCIA POSITIVA (") 
EN FUNCIÓN DE METAS PERSONALES COMPARTIDAS (Me) 
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Por esa razón, insinuemos ahora 
otra rutina relacional en el aula: 
Lqué sucedería si a estos alumnos, 
de capacidades diversas o hetero-
géneas, se les hubiese sugerido una 
pregunta o una actividad en la que 
la respuesta o su desarrollo depen-
diese de una actividad conjunta en 
equipo de aprendizaje de tal forma 
que la recompensa esté en razón del 
logro del equipo, siempre y cuando 
todos hayan logrado aprender? Ob-
viamente, la fisonomía de la rela-
ción educativa, es decir, de las con-
diciones sociales, cambia por una 
en la que los alumnos, al estar en 
concurrencia y auxilio cooperativo 
en sus múltiples necesidades, se 
encaminan a aprender todos y no a 
fracasar juntos. De esta forma se 
puede afirmar que, gracias a la in-
tegración de fuerzas, lo que se pre-
tende bajo una opción relacional 
cooperativa es que la experiencia 
de aprendizaje sea una experiencia 
de mayor alcance que el fracaso 
escolar. 
El aprendizaje cooperativo pue-
de generar -aspira, si se quiere- a 
concretar mejores logros persona-
les -como sociales- que aquellas 
metodologías basadas en otras pos-
turas relacionales. Por ello, asumi-
mos que, en un equipo cooperati-
vo, existen más ganadores que en 
grupos constituidos bajo la impron-
ta de la organización competitiva o 
individualista. Aprender -en el pri-
mer caso- es sinónimo de lucha, un 
estigma para la mayoría de alum-
nos que fortalecen los logros (éxi-
to) de otros pocos por medio de sus 
frustraciones (fracaso) y ahuyenta 
-en el segundo caso- la probabili-
dad de que los alumnos nutran su 
desarrollo personal tomando con-
tacto franco y abierto con otros 
alumnos de disímiles referentes cul-
turales -que para nosotros signifi-
can agentes mediadores válidos-, 
privándoles, así, del desarrollo de 
un conjunto de destrezas sociales 
que pueden generarse al aprender 
en concurrencia con otros. 
Cada tipo de opción relacional 
-cooperativa, competitiva, indivi-
dualista-, como condición del 
aprendizaje, plantea una estructu-
ra de interdependencia en función 
de las metas de dicha relación. Así, 
en una situación cooperativa, la 
interacción alumno-alumno está 
orientada por una meta global de 
aprendizaje donde cada integran-
te podrá alcanzar sus objetivos per-
sonales de formación si, y solo si, 
los otros miembros logran desarro-
llar los suyos, ya que bajo esta for-
ma de relación, el retraso o el ade-
lanto de cada uno de sus miembros 
del equipo interviene o influye en 
el progreso de todo el equipo. En 
una situación competitiva, la inte-
racción alumno-alumno está orien-
tada por una meta que consiste en 
alcanzar un logro personal que es 
posible si el resto fracasa en el in-
tento, ya que el producto de la in-
teracción está pensado, bien como 
éxito personal, pero a su vez, como 
derrota de los otros. Mientras que, 
en una situación individualista, no 
existe interrelación entre las me-
tas personales de los alumnos, ni en 
pro ni en contra como en los casos 
anteriores, puesto que aquí los be-
neficios alcanzados personalmente 
no afectan, o son irrelevantes, para 
el aprendizaje de los demás. 
3. CARACTERIZACIÓN DE lA 
INTERACOÓN COOPERATIVA 
Ahora bien, antes de proponer un 
concepto sobre el aprendizaje co-
operativo en particular es importan-
te y necesario explorar brevemente 
lo que se entiende por cooperación 
en general, para así distinguir con 
mayor claridad y pertinencia el al-
cance de la interacción cooperati-
va como condición social de apren-
dizaje en el aula. 
La primera referencia al térmi-
no cooperación, como siempre, 
empieza por la acepción más perti-
nente al uso en nuestra lengua. Se 
entiende por cooperar: «(Del la t. 
cooperari). Intr. Obrar juntamente 
con otro u otros para un mismo fin» 
(RAE 2001: 439). De esta forma, la 
cooperación consiste en la acción 
y el efecto de cooperar, que no es 
otra cosa que la operación conjun-
ta que desarrollan las personas para 
alcanzar objetivos comunes a todos 
ellos, mientras que lo cooperativo 
alude a la cualidad de algo o al-
guien que coopera o puede coope-
rar en busca de una meta común. 
Esta precisión nos obliga a identifi-
car dos características en la inte-
racción cooperativa: 
l. Como una forma de interacción 
conjunta, y 
2. Como compromiso común con la 
consecución de un objetivo tam-
bién conjunto. 
Por ello, en una situación coo-
perativa, cualquiera que sea su va-
riante, los individuos están impli-
cados en acciones conjuntas en las 
que se procura alcanzar resultados 
que sean provechosos para cada 
integrante y, a su vez, valiosos para 
todos. Es decir, existe una corres-
pondencia entre el objetivo conjun-
to y la forma de alcanzarlo como 
una acción también conjunta. En 
este sentido, la cooperación, en 
general, sería una forma de inte-
racción conjunta, una forma de 
actuar y pensar en función de una 
aspiración común a todos. 
Por otro lado, y sin que nuestra 
intención por buscar un esclareci-
miento sobre el aprendizaje coope-
rativo se extravíe, debemos indicar 
que la cooperación no es solamente 
una acción plausible en el ámbito 
1 
1 
educativo, ni es una actividad hu-
mana reciente, ni es la única forma 
de interacción posible entre suje-
tos. La cooperación se manifiesta 
como una forma normal y vital de 
desenvolvimiento social humano. 
La cooperación es una forma de 
interaccton tan antigua como el 
hombre. Esta actividad no sola-
mente le ha servido para subsistir, 
sino que, además, lo ha conforma-
do estructuralmente. Como señala 
D. Goleman (1999: 274): «el papel 
desempeñado por la cooperación en 
el desarrollo evolutivo del ser hu-
mano nos obliga a poner en cues-
tión la famosa fórmula de que solo 
sobreviven los más aptos (los más 
fuertes)>>, para reemplazarla por 
otra en que se puede destacar que 
la clave de la supervivencia depen-
de más del funcionamiento del con-
junto. Es decir, la forma en que los 
individuos se organizan para traba-
jar juntos por un logro común ofre-
ce mayores posibilidades de subsis-
tencia que a aquellos que no 
forman parte de un equipo. Para 
algunos, este evento social, inclu-
sive, ha modelado la arquitectura 
de nuestro cerebro 4 y, para otros, 
según las últimas investigaciones, 
la cooperación es una actividad 
íntimamente placentera para el 
cerebro humano. 5 
No cabe duda de que, por me-
dio de la acción cooperativa, el 
hombre hizo frente a diversos pro-
blemas de diversa naturaleza. De 
esta manera, la acción cooperativa 
se perfiló como una forma válida, 
eficaz y perfectible -ya que no es 
fácil- de entendimiento -intersub-
jetividad- y de acción con la que 
se ha podido perpetuar la existen-
cia y, cómo no, asegurar la especie 
humana. Así lo entiende R. Axel-
rod (1986) cuando destaca la co-
operación como una mejor estrate-
gia social de actuación que la 
acción orientada ex el u si vamente 
por el interés personal. Con la co-
4 D. Cummins destaca que los retos adaptati-
vos que más han determinado la supervivencia 
de la especie son los que configuran sus cambios 
evolutivos. «La coordinación de un grupo -ya se 
trate del equipo de trabajo de una empresa o de 
una horda de homínidos- exige un alto nivel de 
inteligencia social que incluye la capacidad de 
interpretar y desenvolverse adecuadamente en 
el mundo de las relaciones. Si los individuos so-
cialmente más inteligentes presentan una mayor 
supervivencia de su progenie -y son por lo tanto 
más "aptos"- la naturaleza terminará seleccio-
nando aquellos cambios cerebrales que se mues-
tren más útiles para afrontar las complejidades 
de la vida en grupo» (Cummins citado por Go-
leman 1999: 275). 
5 En un experimento. dirigido por G. Berns, de 
la Universidad de Emory, que consistía en iden-
tificar por medio de la «resonancia magnética 
funcional» qué zonas del cerebro se activan du-
rante el desarrollo de una versión informatizada 
del «dilema del prisionero», se demostró que 
cuando se coopera en el cerebro se activan zo-
nas implicadas con el mecanismo de recompen-
sa, una especie de «trampa de placer>>, afines a 
las de comer con hambre o beber con sed. Dice 
Berns: «Nuestro estudio muestra por primera 
vez que la cooperación social es intrínsecamente 
placentera para el cerebro humano, incluso cuan-
do hay presiones racionales en sentido contra-
rio» (Citado por Sanpedro 2002: 16). 
operación seguimos asumiendo los 
retos y tensiones en el ámbito local 
y mundial, y esta seguirá dándonos 
evidencia de ser uno de los mejo-
res instrumentos sociales de acción 
estratégica. 
Por ello, al hablar de la coope-
ración, antes de caracterizarla co-
mo método o técnica para un fin 
determinado, debe ser vista como 
una forma vital de ejercicio y en-
tendimiento del ser humano, ese 
modo en que se establece la inter-
subjetividad como acción partici-
pativa y recíproca, y que se alza 
como la forma más depurada de 
socialización. Como lo destaca M. 
Carriethers (1995: 85) al hablar del 
valor de la cooperación en la inte-
racción social: 
El círculo más amplio, la forma más 
general de hablar acerca de la sociabi-
lidad, es el de la intersubjetividad, esa 
innata propensión humana al compro-
miso y a la comprensión recíproca. 
Parte de esta compresión es cognitiva 
o intelectual, parte emocional, pero, 
en cualquier caso, el carácter y la ex-
periencia humana existen únicamen-
te en y por medio de las relaciones de 
las personas entre sí. 
Con todo, dentro de la exten-
sión que el término cooperación nos 
otorga como categoría conceptual 
y como práctica humana, podemos 
encontrar muchos ejemplos que nos 
recuerdan su práctica constante. 
No obstante, debemos hacer una 
precisión sobre qué implica el tra-
bajo y el aprendizaje cooperativos. 
Trabajar y aprender pueden esbo-
zarse como actividades interperso-
nales recíprocas, pero la diferencia 
entre ambas -de la que depende 
su naturaleza, así como la defini-
ción de las tareas- estaría dada por 
la aspiración que persiguen. La as-
piración del trabajo cooperativo es 
la integración de esfuerzos para el 
éxito de un producto o proyecto -
como el triunfo de una campafla 
electoral, por ejemplo-; mientras 
que, para el aprendizaje cooperati-
vo, la finalidad de la interacción 
estaría orientada hacia la búsque-
da del aprendizaje individual. 
Como queda claro, dentro de un 
contexto educativo, la finalidad de 
la interacción cooperativa es el 
aprendizaje. Por eso, en el contex-
to de la escuela, preferimos hablar 
de aprendizaje cooperativo más que 
de trabajo cooperativo, ya que el 
primero hace alusión directa al 
aprendizaje como fin de la interac-
ción, es decir, contiene per se la 
aspiración teleológica. 
4. lliUMITACIÓN DEL CONCEPTO DE 
APRENDIZAJE COOPERATIVO 
Ahora bien, teniendo en cuenta el 
recorrido anterior y sabiendo que 
necesitamos llegar a una especifi-
cidad sobre lo que entendemos por 
aprendizaje cooperativo, vamos a 
formular un acercamiento concep-
tual al respecto. Para ello recupe-
raremos el formulado por D. John-
son, R. Johnson y E. Holubec (1999: 
14), quienes lo definen de la si-
guiente manera: <<El aprendizaje 
cooperativo es el empleo didáctico 
de grupos reducidos en los que los 
alumnos trabajan juntos para maxi-
mizar su propio aprendizaje y el de 
los demás». 
Por otro lado, Fernández y Me-
lero (1995: 35-36) detallan que, 
bajo el término <<aprendizaje coope-
rativo>>, nos estaríamos refiriendo 
estrictamente a: 
Un amplio y heterogéneo conjunto de 
métodos de instrucción estructurados 
en los que los estudiantes trabajan jun-
tos, en grupos o equipos, en tareas ge-
neralmente académicas. Poseen un 
formato de antemano de modo que el 
profesor sabe en todo momento cuál 
es el siguiente paso, que varía en fun-
ción del método en particular, pero 
todos incluyen pequeños grupos de 
estudiantes (por lo general entre 4 y 
6) ayudándose mutuamente a con-
trolar una tarea o material escolares 
ofertados por el docente. 
Mientras que C. Lobato (1998: 
23), en términos generales, entien-
de al aprendizaje cooperativo como: 
«Un movimiento basado, por un 
lado, en un conjunto de principios 
teóricos y una modalidad de orga-
nización de los grupos, según los 
cuales los/las estudiantes deben de 
trabajar para conseguir resultados 
más significativos para todos/as». 
Por su parte, J. Cooper, P. Robín-
son y M. McKinney (2002) señalan 
que el «Aprendizaje cooperativo es 
una estructura, una estrategia ins-
truccional sistemática en la que los 
estudiantes en pequeños grupos tra-
bajan juntos hacia una meta co-
mún. El aprendizaje cooperativo 
puede ser considerado como un 
subconjunto del aprendizaje cola-
borativo». 
Aunque estas definiciones des-
tacan aspectos diferentes, todas 
confluyen en los siguientes puntos: 
l. El aprendizaje cooperativo supo-
ne una base teórica que implica 
una opción de interacción para 
el desarrollo del aprendizaje. 
2. El aprendizaje cooperativo es un 
sistema de acción pedagógico 
propuesto desde la enseñanza, es 
decir, son procedimientos que 
puede formular y suscitar el do-
cente en favor del aprendizaje 
de los alumnos como meta fun-
damental. He aquí la diferen-
cia con el aprendizaje colabora-
tivo.6 
' Mientras que la colaboración admite una inte-
racción muy particular ajustada a la dinámica 
interna de sus integrantes -autogestión-, la co-
operación se apoya en estructuras de aprendi-
zaje sugeridas por el docente, esto es, se revela 
como una forma definida desde la enseñanza de 
acción pedagógica. Por lo tanto, «el aprendizaje 
cooperativo es un tipo concreto de colabora-
ción» (Ronkowski 1998). 
3. El aprendizaje cooperativo, 
como forma de organización di-
dáctica, propone la interacción 
entre los alumnos como condi-
ción social de aprendizaje. 
4. El aprendizaje cooperativo se 
organiza en equipos reducidos 
de alumnos -preferimos hablar 
de equipos más que de grupos-, 
que interactuando recíproca-
mente tienen como fin el apren-
dizaje de todos y cada uno de 
sus miembros. 
Pues bien, el aprendizaje coope-
rativo es un marco teórico que im-
plica una representación pedagógi-
ca -una estructura- de interacción; 
no es el único ni el mejor, pero en-
fatiza la interacción recíproca en-
tre los alumnos como condición so-
cial para que todos y cada uno de 
ellos puedan alcanzar, con una ma-
yor eficiencia, niveles superiores en 
su aprendizaje. Esto último sería la 
razón de la interacción cooperativa 
en la práctica escolar. Ahora bien, 
si afinamos más los aspectos descri-
tos anteriormente, podríamos llegar 
a proponer nuestro concepto de la 
siguiente manera: el aprendizaje 
cooperativo es una estrategia peda-
gógica que busca fomentar la inter-
subjetividad por medio de la inte-
racción recíproca entre alumnos 
conformados en equipos, como con-
dición social de aprendizaje, de tal 
forma que, al trabajar juntos, todos 
y cada uno de sus integrantes, pue-
dan avanzar a niveles superiores de 
desarrollo. 
Por ello, el aprendizaje coopera-
tivo debe implicar, para quienes eli-
jan desarrollarlo en el aula, toda 
una reconfiguración sobre la opción 
relacional educativa, lo que supo-
ne una estimación distinta del va-
lor de la interacción social y, sobre 
todo, del papel de la interacción 
recíproca entre los alumnos en el 
aprendizaje. Con el aprendizaje 
cooperativo se debe entender que: 
<<la cooperación es algo más que un 
método de enseñanza. Es un cam-
bio básico en la estructura organi-
zativa que afecta todos los aspec-
tos de la vida en el aula>> Qohnson, 
Johnson y Holubec 1999: 26). 
5. VENTAJAS DE LA PRÁCTICA 
COOPERATIVA EN EL APRENDIZAJE 
No obstante, la práctica cooperati-
va en el aula no conduce per se a 
resultados positivos automática-
mente. Su éxito depende en mu-
cho de la forma cómo el docente la 
presente, estructure, oriente y eva-
lúe en el aula. Por ello, antes de 
precisar los beneficios formativos de 
la práctica cooperativa que la in-
vestigación pedagógica ha confir-
mado, vamos a señalar los elemen-
tos básicos que configuran una 
organización cooperativa en la es-
cuela. 
Para ello, es imprescindible re-
conocer cuándo un equipo es co-
operativo. Identificar los rasgos bá-
sicos que delimitan un equipo 
cooperativo es de gran importancia 
para poner en funcionamiento la 
interacción recíproca entre los 
alumnos. En esta precisión debe 
quedar claro que un equipo coope-
rativo no es solamente la suma de 
sus miembros -es decir, un grupo 
de alumnos que hacen algo juntos-, 
sino que es una forma de relación 
de todos como suma de intencio-
nes y responsabilidades comunes 
-es decir, un equipo de alumnos 
que, por medio de la interacción, 
buscan alcanzar fines comunes a 
todos-. Por ello, consideramos al 
<<equipo como la unidad básica de 
intersubjetividad, concepto desde 
donde se puede representar, com-
prender y proponer la interacción 
cooperativa entre alumnos>> (Suá-
rez 2003b: 73) como condición so-
cial de aprendizaje. 
De esta forma, si se toman como 
base los <<principios para organizar 
la clase cooperativa>> (] ohnson, 
Johnson y Holubec 1999), un equi-
po de aprendizaje cooperativo ac-
túa como unidad básica de inter-
subjetividad si se respetan los 
siguientes principios: 
a. Interdependencia positiva 
Los alumnos identifican que su 
rendimiento depende del esfuer-
zo de todos los miembros del 
equipo, ya que mejorar el ren-
dimiento de cada uno de los 
miembros es cuidar el aprendi-
zaje de todos en su conjunto. 
Esto sucede al enfocar como ob-
jetivo claro que, si uno fracasa 
en el intento de aprender, en-
tonces fracasan todos. 
b. Responsabilidad individual y 
grupal 
Cada miembro del equipo asu-
me su responsabilidad, pero, a 
su vez, hace responsables a los 
demás del trabajo que deben 
cumplir para alcanzar los objeti-
vos comunes a todos. En este 
caso, el sentido de responsabili-
dad con la tarea personal, como 
con la tarea en conjunto, es el 
factor que contribuye a no des-
cuidar la parte y el todo. 
c. Interacción estimuladora, pre-
ferentemente cara a cara 
Los miembros del equipo pro-
mueven el rendimiento óptimo 
de todos los integrantes por me-
dio de un conjunto de actitu-
des que incentivan tanto la mo-
tivación personal como la del 
conjunto. La ayuda, los incenti-
vos, el reconocimiento, el alien-
to, etc. contribuyen a crear este 
clima de confraternidad en tor-
no del objetivo común. 
d. Desarrollo de habilidades ínter-
personales y gestión de equipo 
Los miembros del equipo coor-
dinan sus actividades y tareas de 
manera organizada y eficiente 
por medio de planes y rutinas, 
así como, también, por medio de 
la división de roles y funciones. 
e. Evaluación del desempeño de 
equipo 
El equipo analiza y valora cons-
tantemente el nivel de l¡;¡gro de 
la actividad cooperativa, así 
como el nivel de funcionamien-
to interno, es decir, evalúa en 
qué medida se están logrando 
los objetivos y cómo se está tra-
bajando en equipo. 
Como se puede apreciar, la exi-
gencia para la aplicación del apren-
dizaje cooperativo en la actuali-
dad dista mucho de aquellos 
esporádicos intentos docentes por 
estimular el trabajo colectivo en-
tre alumnos, y se aleja cada vez 
más de una percepción que la con-
finaba como fórmula alternativa, 
cuyo único fin era romper la mo-
notonía en el aula o promover una 
condición lúdica. Hoy, el apren-
dizaje cooperativo se alza como 
una propuesta pedagógica cimen-
tada en la teoría psicológica y como 
un procedimiento bien estructu-
rado que subraya la pertinencia de 
la interacción entre alumnos -in-
tersubjetividad- como condición 
social de aprendizaje. Así lo cree 
R. Slavin (1999: 9), uno de los 
mayores especialistas en esta ten-
dencia, quien afirma lo siguiente: 
Como resultado de los muchos años 
de investigación y de la aplicación 
práctica de cientos de miles de do-
centes, existen actualmente métodos 
de aprendizaje cooperativo para prác-
ticamente cualquier propósito educa-
tivo imaginable. Además, ahora sabe-
mos mucho sobre los efectos que este 
tipo de aprendizaje tiene en los alum-
nos y sobre las condiciones necesarias 
para que resulte eficaz, especialmen-
te para el logro (rendimiento acadé-
mico). 
En otras palabras, el aprendizaje 
cooperativo posee una base teórica, 
una práctica emergente y es, en la 
actualidad, toda una línea de in-
vestigación en el campo educativo. 
Por ello, si se toma como refe-
rente una serie de investigaciones 
desarrolladas en distintas latitudes 
del mundo, debemos indicar que la 
cooperación entre alumnos, compa-
rada con los métodos competitivo 
e individualista, puede ser benefi-
ciosa, educativamente hablando, 
en por lo menos tres dimensiones 
que pueden concentrar sus benefi-
cios, a saber: nivel de logro, es de-
cir, de rendimiento académico; ni-
vel del desarrollo de habilidades 
interpersonales, es decir, de un con-
junto de objetivos actitudinales 
hacia la interacción social; y nivel 
intrapersonal, es decir, nivel del 
mejoramiento de la autoestima en 
general. Una evidencia que avala 
este triple efecto en que el modelo 
cooperativo beneficia el aprendizaje 
en comparación con los procedi-
mientos individualista y competiti-
vo fue realizada por D. Johnson, R. 
Johnson y E. Holubec (1999: 24), 
quienes, evaluando una serie de 
investigaciones que tenían como fin 
esta comparación, confirman que el 
aprendizaje cooperativo promueve: 
a. Mayores esfuerzos por lograr 
un mejor desempeño 
Lo que incluye un rendimiento 
más elevado y una mayor pro-
ductividad por parte de todos los 
alumnos -ya sean de alto, me-
dio o bajo rendimiento-, mayor 
posibilidad de retención a largo 
plazo, motivación intrínseca, 
motivación para lograr un alto 
rendimiento, más tiempo dedi-
cado a las tareas, un nivel supe-
rior de razonamiento y pensa-
miento crítico. 
b. Relaciones más positivas entre 
los alumnos 
Esto incluye un incremento de 
espíritu de equipo, relaciones 
solidarias y comprometidas, res-
paldo personal y escolar, valora-
ción de la diversidad y cohesión. 
c. Mayor salud mental 
Incluye un ajuste psicológico ge-
neral, fortalecimiento del yo, 
desarrollo social, integración, 
autoestima, sentido de la propia 
identidad y capacidad de en-
frentar la adversidad y las ten-
siones. 
En consecuencia, como hemos 
ya indicado, todas estas ventajas 
son potenciales, es decir, están pre-
sentes como posibilidades en el 
planteamiento cooperativo y no se 
generan solamente por el hecho de 
admitirlo o proponerlo en clase. 
Para lograr cierta eficacia pedagó-
gica es necesaria la actividad do-
cente -no solo <<saber cómo hacer 
algo>>, sino <<saber hacer algo>> 
(Quintanilla 2000: 260)-, pero para 
ello es fundamental, además, que el 
docente desarrolle una compren-
sión nítida sobre la oportunidad que 
representa la interacción social, a 
modo de interacción recíproca en 
equipos de aprendizaje. Por ello, 
podemos apuntar que, además de 
considerar y atender los diversos 
condicionantes para un adecuado 
desarrollo de la relación cooperati-
va, el docente debe tener claro que 
la interacción no debe ser aprecia-
da únicamente por la cantidad, 
sino, especialmente, por su calidad. 
6. CoNCLUSióN 
El aprendizaje cooperativo implica 
un nuevo marco de representación 
de la intersubjetividad en el aula, 
es decir, especifica una unidad de 
comprenswn pedagógica desde 
donde se pueden pensar y replan-
tear las condiciones sociales de 
aprendizaje a partir de la interac-
ción recíproca entre alumnos. Las 
ventajas comparativas del aprendi-
zaje cooperativo respecto de las for-
mas competitivas e individualistas 
en el aula nos hacen ver el valor 
que posee esta forma de sugerir la 
interacción educativa entre alum-
nos basada en la interdependencia 
recíproca en torno de metas com-
partidas, pues generan mejores 
oportunidades de aprendizaje de 
todos y cada uno de sus miembros. 
En otras palabras, bajo la estela de 
la interacción cooperativa se bus-
ca que los alumnos se encaminen a 
aprender todos y no a fracasar jun-
tos. Por lo tanto, entender que el 
enriquecimiento de los contextos 
relacionales más allá de la indivi-
dualidad hacia la experiencia del 
otro y viceversa constituyen diver-
sas oportunidades reales de apren-
dizaje, es asumir la presencia del 
otro no como un estorbo o limitan-
te del aprendizaje, sino como un 
agente educativo valioso que pre-
figura nuevos umbrales de desarro-
llo. Desde una comprensión de esta 
naturaleza, el imperativo pedagó-
gico de la praxis docente no sería 
sino otro que entender que mejo-
rar la calidad de la educación es, 
además, enriquecer la calidad de 
la interacción social en el aula. 
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